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Abstract
Lo scopo di questo articolo è di riflettere sul ruolo che gli artefatti svolgono nel
processo di costruzione di conoscenza. Essenzialmente, il Knowledge Building
(KB) mira allo sviluppo di oggetti chiamati artefatti concettuali ed in ambienti
come Knowledge Forum è possibile creare veri e propri “mondi di conoscenza
culturale”, nei quali le idee dei partecipanti ad una Knowledge Building Com-
munity assumono la forma di testi e/o oggetti multimediali. Questi oggetti, più
che rappresentare della conoscenza cristallizzata, diventano strumenti di me-
diazione che trasformano sia le pratiche che i risultati della costruzione di co-
noscenza. A partire dal lavoro pioneristico di Vygotskij, il concetto di media-
zione è stato ampiamente indagato e dibattuto, ma non sempre gli aspetti ma-
teriali delle pratiche di costruzione di conoscenza sono stati considerati tra i ful-
cri cruciali del KB. Infatti, da una parte i fondatori del KB hanno messo al cen-
tro della loro teoria le idee degli studenti; dall’altra l’uso della metafora dell’ap-
prendimento come partecipazione ha spesso condotto i ricercatori a porre l’ac-
cento su aspetti legati al dialogo tra i partecipanti ad una comunità e a mettere
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in secondo piano il ruolo che gli oggetti concreti, sia come “oggetti dell’attività”
che come strumenti di mediazione, svolgono nel processo. Un interessante ten-
tativo volto ad integrare alcuni aspetti del materialismo proprio della teoria del-
l’attività ed i principi del Knowledge Building, è sorto intorno al concetto di
“trialogic learning”. Seguendo questo approccio, la costruzione di conoscenza
non deriva né dal lavoro della mente, né dal dialogo tra persone in sé, ma ri-
chiede la presenza di un terzo elemento che funge da fulcro per l’intero pro-
cesso, ovvero il “mondo” di artefatti creati e/o usati come strumenti di media-
zione dai partecipanti.
The aim of this article is to reflect on the role that artifacts play in the process of
Knowledge Building (KB). Essentially, the knowledge building aims at the deve-
lopment of objects called conceptual artifacts. In environments as Knowledge
Forum, it is possible to create “worlds of cultural knowledge”, in which the ideas
of the participants of a Knowledge Building Community are shaped as texts
and/or multimedia objects. Those objects, rather than representing crystallized
knowledge, become instruments of mediation that transform both the practices
and the results of knowledge building. Starting from the pioneering work of Vy-
gotskij, the concept of mediation has been broadly investigated and discussed,
but not always the material aspects of the knowledge building practices have
been considered as a crucial element of the KB. In fact, the founders of the KB
have focused their theory on the ideas of the students. Moreover, the use of the
metaphor of learning as participation has made researchers stress aspects related
to the dialogue between participants, leaving on the background the role that
concrete objects play in the process, either as objects of activity or as mediating
instruments. An interesting attempt to integrate some aspects of the materialism
of activity theory with the principles of KB has arisen around the concept of “tria-
logic learning”. Following this approach, KB do not results merely from the work
of the mind or from the dialogue between people, but require the presence of a
third element that become the center of the entire process, i. e. the world of ar-
tifacts created and/or used as instruments of mediation by participants. 
1. Prefazione 
Il framework del Knowledge Building di Scardamalia e Bereiter (2006)
mira alla promozione di una rivoluzione copernicana in educazione,
mettendo le idee degli studenti al centro del processo educativo. Quan-
do gli studenti sono impegnati nella costruzione di conoscenza, essi sono
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concretamente impegnati a lavorare con idee che prendono forma e si
materializzano attraverso la collaborazione, vigorosamente diretta verso
l’obiettivo di raggiungere una conoscenza coerente o la creazione di un
prodotto funzionale. Gli ambienti di apprendimento mediati dalla tec-
nologia e le pratiche ad essi corrispondenti forniscono risorse preziose
per la costruzione di conoscenza in quanto assistono gli studenti nella
costruzione e nello sviluppo di artefatti epistemici. Uno dei passaggi più
interessanti della concettualizzazione di Bereiter e Scardamalia è la di-
stinzione tra apprendimento e costruzione di conoscenza (cfr. Cucchiara
& Wegerif in questo numero speciale): mentre il primo si focalizza sui
miglioramenti in termini di conoscenza e apprendimento individuale, la
seconda riguarda l’avanzamento della conoscenza collettiva in una co-
munità. Il processo di costruzione di conoscenza, infatti, mira allo
sviluppo di artefatti concettuali (Bereiter, 2002): così come gli attrezzi
sono comunemente usati per scopi pratici come martellare e trivellare,
gli artefatti concettuali possono essere usati per scopi epistemici come la
spiegazione e la predizione. Questi artefatti non sono contenuti nelle
menti dei partecipanti ma occupano il mondo popperiano della
conoscenza culturale (Popper, 1972), il quale contiene il contenuto con-
cettuale degli artefatti. Mentre il framework del Knowledge Building of-
fre la base teorica, il Knowledge Forum è lo strumento che permette an-
che a studenti di scuola elementare di creare il loro mondo locale di
conoscenza culturale (cfr. Cacciamani & Messina, in questo numero). 
L’idea basilare del presente articolo, tuttavia, è che l’attenzione non
debba essere focalizzata solo sul ruolo delle idee nella costruzione di co-
noscenza, ma che sia necessario prendere in considerazione anche la lo-
ro concretizzazione materiale. Infatti, espandere l’approccio del Knowl-
edge Building tenendo in considerazione anche gli aspetti materiali del-
la costruzione di conoscenza potrebbe favorire l’avanzamento di questo
valido programma di ricerca scientifica. Il primo aspetto da considerare
consiste nel fatto che la conoscenza è costruita scrivendo, dando così for-
ma materiale alle idee dei partecipanti. L’esternalizzazione permette agli
studenti di trasformare idee spesso vaghe e confuse in artefatti episte-
mici simbolico-materiali, che possono essere condivisi all’interno della
comunità. In generale, gli studenti non creano nuove idee elaborando
nuovi pensieri a partire da pensieri vecchi contenuti nella loro mente. In
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secondo luogo, è psicologicamente rilevante che gli studenti abbiano la
possibilità di ampliare il loro pensiero lavorando sulla superficie-confi-
ne degli artefatti epistemici generati. Molti esperti sostengono di creare
nuove idee basandosi sistematicamente su pratiche epistemiche amplifi-
cate grazie all’oggettivazione e materializzazione delle idee su carta.
Questi sforzi tesi all’avanzamento della conoscenza implicano una serie
di rielaborazioni sia nella mente, che su carta e si svolgono nello spazio
e nel tempo. Il focus di Popper sul contenuto concettuale delle idee con-
tenute nel “Mondo 3” non rende giustizia alle basi materiali di queste
pratiche epistemiche. Al contrario, se si considera i lavoro di Merlin Do-
nald (1991) e la sua analisi delle trasformazioni dell’architettura dell’at-
tività intelligente nell’uomo, il focus è centrato su quelli che l’autore
chiama External Memory Fields (EXMF), ovvero gli artefatti materiali
che l’uomo ha imparato ad utilizzare come supporto per la cognizione.
Rifacendoci alla teorizzazione di Vygotskij (1978), si potrebbe proporre
che la creazione di artefatti epistemici sia in grado di ri-mediare l’attività
dei partecipanti, permettendo di riesaminare le idee scaturite da una
nuova prospettiva. Il terzo aspetto materiale del Knowledge Building è
la presenza della mediazione tecnologica. La creazione di conoscenza
non può essere facilmente realizzata senza tecnologie appropriate che
permettano ai partecipanti di creare e condividere, rielaborare e trasfor-
mare, organizzare e modellare visivamente diversi artefatti epistemici ed
al tempo stesso di rendere visibili le pratiche di costruzione di cono-
scenza per rifletterci su e trasformarle. Gli ambienti di apprendimento
come il Knowledge Forum forniscono i nuovi strumenti necessari per la-
vorare con elaborati “oggetti di attività” distribuiti sia socialmente che
nello spazio e nel tempo (cfr. Engeström, Puonti & Seppänen, 2003). Sa-
rebbe virtualmente impossibile per i partecipanti perseguire le “lunghe
catene di pensiero” (Gruber, 1981) necessarie per ottenere reali pro-
gressi concettuali, facendo a meno dell’agentività materiale (Pickering,
1995) fornita dagli ambienti di apprendimento tecnologici.
Anche se le idee intese come artefatti concettuali di certo giocano un
ruolo importante nel processo di costruzione di conoscenza, da sole non
sono sufficienti a spiegare lo sviluppo di tale processo. Il modo in cui gli
studenti lavorano con le idee, nelle classi in cui è implementato il Knowl-
edge Building, non riguarda il semplice discorso orale; infatti, le idee in-
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tangibili generate assumono forma digitale materializzandosi nell’am-
biente di apprendimento, diventando oggetti concreti disponibili all’e-
sterno delle menti dei partecipanti. Questo aspetto supporta la posizio-
ne sostenuta in questo articolo, secondo la quale l’avanzamento della co-
noscenza non è un processo solo concettuale, ma ha anche una base mate-
riale. Il miscelamento di significato e materialità evidente nella creazio-
ne di artefatti digitali è chiamato ibridazione (Latour, 1993): esso è una
caratteristica fondamentale dell’attività tipicamente umana che consiste
nel cristallizzare idee e pensieri in “cose epistemiche” (“epistemic
things”, Rheinberger, 1997), cioè in artefatti materiali carichi di cono-
scenza. CSILE e Knowledge Forum sono figli dell’ibridazione (cfr.
Hakkarainen, 2009) in grado di fornire agentività materiale utile per la-
vorare su pensieri complessi, partecipare a profonde investigazioni ed
immergersi in intensi processi collaborativi che non sarebbero altrimen-
ti possibili (Kangas, Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen, 2007). In-
vece di occuparsi solo di mere idee, sarebbe essenziale comprendere l’e-
voluzione dei networks eterogenei di persone, tecnologie ed artefatti
epistemici mentalmente rappresentati, ma anche fisicamente oggettiva-
ti, nel processo di costruzione di conoscenza.
2. Introduzione
Le biblioteche sono tradizionalmente considerate i “luoghi sacri” della
conoscenza. In esse la conoscenza è resa indelebile (o quasi), deposita-
ta, organizzata e resa disponibile ad altri. A partire dalle prime bi-
blioteche egizie, fino alle biblioteche virtuali contemporanee, questi de-
positi di testi di ogni tipo sono stati considerati fonti di conoscenza cui
le persone attingono per farne propria una parte. Questo uso dei testi
contenuti nei libri poggia essenzialmente sull’assunto che il testo scritto
sia una traduzione ed esternalizzazione del pensiero e che la lettura con-
sista in una trasparente ri-traduzione della scrittura in pensiero con-
tenuto nella mente di altre persone. Questo assunto, tipicamente de-
scritto all’interno della metafora “della mente come contenitore” (Bere-
iter & Scardamalia, 1996), è tuttora il fulcro su cui il concetto di
conoscenza è costruito nel senso comune ed in parte delle letteratura,
mentre a partire dagli studi pioneristici di Vygotskij (1981) la relazione
Il ruolo degli artefatti / QWERTY 6, 2 (2011) 107-124
1 Theiner, al contrario di altri autori, non limita il discorso ai soli sistemi alfa-
betici. Con il termine “literacy” si riferisce a tutti i sistemi di scrittura, compresi i si-
stemi numerici. In questo articolo, data la generalità del discorso, non si entrerà nel-
lo specifico delle differenze tra le varie forme di scrittura e si userà il termine nel sen-
so piú ampio.
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tra pensiero e linguaggio (e scrittura) è stata problematizzata e risulta
meno trasparente all’esame delle prove empiriche (Theiner, 2011). In
particolare, la relazione tra linguaggio, scrittura1 e pensiero costituisce
un aspetto cruciale per la comprensione del ruolo che gli eterogenei arte-
fatti quotidianamente usati come “psychological tools” (Vygotskij,
1981) svolgono nel processo di costruzione di conoscenza. Infatti, anche
se probabilmente il linguaggio scritto è stato inventato e si è sviluppato
inizialmente come un rinforzo per la comunicazione orale, esso ha por-
tato conseguenze rivoluzionarie per lo sviluppo della mente così come la
conosciamo oggi, influenzando fortemente anche i modi d’uso del lin-
guaggio orale, portando alcuni autori a coniare il termine “seconda ora-
lità” (Ong, 2001). Allo stesso modo, l’introduzione delle nuove tecnolo-
gie per la creazione e condivisione del sapere comporta conseguenze di
ampia portata sul modo in cui le persone creano ed usano la conoscen-
za. Infatti, con le nuove tecnologie sono sorte nuove tipologie di docu-
menti, nuove forme di accesso all’informazione (ad esempio tramite i
motori di ricerca) e differenti pratiche d’uso della conoscenza.
Studiosi provenienti da tradizioni differenti hanno studiato il ruolo
che il mondo materiale svolge nel processo cognitivo sotto diversi aspet-
ti. Nelle scienze cognitive, Hollan, Hutchins, e Kirsh (2000) hanno evi-
denziato che i confini dei processi cognitivi sono definiti dalle relazioni
funzionali tra gli elementi che vi partecipano e che gli artefatti cognitivi
rientrano a pieno titolo all’interno di tali confini. Da una differente pro-
spettiva, autori come Donald (2000) e Clark e Chalmer (1998) sosten-
gono la tesi della “extended mind”, il cui principio basilare – ovvero l’i-
dea che parte dell’ambiente esterno dovrebbe essere considerato parte
della mente – è perfettamente speculare a quello della “distributed cog-
nition”. Al contrario, lo specifico contributo che gli artefatti cognitivi
apportano al pensiero è considerato in modo diverso da parte di diversi
autori. Come suggerito da Theiner (2011), è possibile astrarre due vi-
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sioni – una delle quali considera gli artefatti dei complementi del pen-
siero, la seconda li considera essenzialmente risorse interiorizzabili – e
descrivere diversi possibili ruoli degli artefatti nel processo cognitivo, tra
i quali 1) l’uso delle etichette linguistiche per rappresentare il mondo
esterno facilita la scoperta di pattern astratti; 2) l’uso di parole può con-
tribuire ai processi di attenzione selettiva; 3) i testi forniscono un codi-
ce “portatile” che permette di trasferire ed integrare facilmente infor-
mazioni “across a variety of domain-specific knowledge”; 4) il linguag-
gio (ed in particolare la scrittura) supporta lo sviluppo di forme di ex-
pertise altrimenti irraggiungibili, come il ragionamento matematico; 5)
il linguaggio (ed in particolare la scrittura) supporta lo sviluppo della
meta-cognizione.
Come si vede, gli artefatti cognitivi, che possono presentarsi in for-
me molto diverse tra loro ognuna delle quali può svolgere ruoli specifi-
ci, contribuiscono in maniera rilevante nel forgiare la mente ed il pen-
siero, di modo che diventa di vitale importanza analizzarne il ruolo al-
l’interno delle comunità che costruiscono conoscenza, così come sono
state caratterizzate nell’approccio del Knowledge Building.
3. Il Knowledge Building e gli artefatti 
Un aspetto interessante dell’approccio del Knowledge Building è quel-
lo di non considerare la conoscenza come un oggetto statico ed im-
mutabile, contenuto nelle pagine dei libri delle biblioteche, ma come un
prodotto della collaborazione all’interno di comunità che in modo di-
namico esplorano idee ed elaborano progressivamente teorie e
conoscenze. Questo approccio comporta una diversa visione dell’ap-
prendimento e del ruolo degli studenti che diventano partecipanti attivi
nello sforzo collettivo volto all’avanzamento delle conoscenze collettive
della propria comunità (Scardamalia & Bereiter, 2006). Tali conoscenze,
nel modello di Scardamalia e Bereiter, consistono in idee inizialmente
semplici che, grazie al lavoro collaborativo degli studenti che ne esplo-
rano i pregi ed i difetti, gradualmente si trasformano in teorie sempre più
complesse, in grado di spiegare con accuratezza sempre maggiore i
fenomeni indagati (Cucchiara & Ligorio, 2011). Tali idee e teorie diven-
tano così parte di un repertorio condiviso di conoscenze che appartiene
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2 Nella filosofia di Popper (1975), il Mondo 3 è costituito dai “contenuti ogget-
tivi di pensiero”, ovvero dalle idee e teorie elaborate dall’uomo, intese in senso
oggettivo. Il Mondo 3 è contrapposto dall’autore al Mondo 1 degli oggetti fisici ed
al Mondo 2 delle esperienze soggettive, con i quali è in interazione.
3 Testo originale in inglese: “they are ideal in that their material form has been
shaped by their participation in the interactions of which they were previously a part
and which they mediate in the present”.
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alla comunità che le ha elaborate, cosicché la conoscenza non viene
trasferita dall’insegnante, o da un libro di testo, alla mente degli studen-
ti, ma viene co-costruita in un processo collaborativo. Questo approccio
si è rivelato stimolante ed efficace sotto molti aspetti, ma in questo arti-
colo l’interesse sarà orientato verso un topic specifico: quale ruolo svol-
gono gli artefatti in questo processo?
Nell’approccio Knowledge Building la creazione di “artefatti epi-
stemici” è considerata una componente del processo di apprendimento
che permette lo sviluppo della conoscenza. Tali artefatti possono essere
artefatti puramente concettuali, come teorie o modelli, oppure oggetti
epistemici come modelli concreti ed esperimenti (Bereiter, 2002). In par-
ticolare, gli artefatti concettuali sono oggetti immateriali appartenenti al
“Mondo 3”2, costituito da realtà sociali che pur essendo immateriali, esi-
stono in virtù delle pratiche messe in atto dai componenti di una comu-
nità (Bereiter, 2002). 
Al tempo stesso, il processo di Knowledge Building è influenzato da
tecnologie epistemiche che mediano il pensiero degli studenti permet-
tendo loro di costruire in modo individuale o collaborativo artefatti ma-
teriali o digitali manipolabili che contengono le idee degli studenti e le
rendono visibili (Hakkarainen, 2009). In ambienti come Knowlege Fo-
rum, le idee degli studenti costituiscono dei veri e propri mondi cultu-
rali in evoluzione. Lo sforzo deliberato, volto alla creazione e trasforma-
zione di questi artefatti segue un percorso parallelo allo sviluppo delle
idee e delle teorie degli studenti e diviene difficile comprendere uno dei
due termini tralasciando l’altro. Una possibile soluzione a questo dilem-
ma è quella di considerare gli artefatti come oggetti contemporanea-
mente materiali e ideali: “essi sono ideali nel sendo che la loro forma ma-
teriale è stata condizionata dalla loro partecipazione nelle interazioni di
cui erano parte e che sono in grado di mediare nel presente”3 (Cole,
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4 Testo originale in inglese: “I actually did the work on the paper”.
5 Testo originale in inglese: “No, it’s not a record, not really. It’s working. You
have to work on paper, and this is the paper. Okay?”.
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2005, p. 200). Infatti, come suggerito da Wartofsky (1973), gli artefatti
sono la concretizzazione di bisogni ed intenzioni umane inseparabili dai
loro contenuti affettivi e cognitivi. Quando le persone manipolano l’am-
biente materiale, in qualche modo lo rendono anche ideale, nel senso che
quella parte di ambiente, ovvero un artefatto, assume materialmente una
forma che è dettata dalle specifiche idee del suo creatore. Quando suc-
cessivamente l’artefatto viene utilizzato come strumento al fine di per-
seguire un obiettivo, diventa impossibile separare gli elementi ideali in
esso contenuti da quelli materiali. Ma come funzionano gli artefatti in
una comunità che costruisce conoscenza? Qual è la natura dei mondi
culturali incarnati nelle note e nei documenti postati dagli studenti?
4. Gli artefatti materiali ed il concetto di mediazione
Un aneddoto paradigmatico utile per illustrare come gli artefatti mate-
riali ed in particolare i testi autoprodotti possano diventare parte inte-
grante del pensiero è offerto da un dialogo tra il premio nobel Richard
Feynman e Charles Weiner che tentava di ricostruire la storia del pen-
siero del premio nobel. Ricevendo un manoscritto di Feynman, Weiner
chiese se quello fosse un resoconto del suo lavoro quotidiano, ma l’au-
tore rispose: “In realtà io ho svolto il lavoro sulla carta”4. E quando, con-
fuso, Weiner riprese l’idea che quello fosse un resoconto del lavoro del-
la sua mente, Feynman specificò: “No, non è una registrazione, no
davvero. È lavoro. Bisogna lavorare su carta, e questa è la carta. OK?”5
(citato in Hakkarainen, 2008, p. 5). Questo aneddoto mette in evidenza
come le persone possano usare parte del mondo materiale come uno
strumento per lo sviluppo della conoscenza, trasformando l’ambiente
esterno in uno strumento di lavoro, un supporto per il pensiero. Per
Feynman, il foglio contenente i suoi appunti era il luogo in cui le sue idee
avevano preso forma, cosicché è diventato per lui impossibile separare




L’idea che le persone trasformano l’ambiente esterno al fine di utiliz-
zarlo come strumento e che lo strumento trasforma l’intero sviluppo del-
le attività era già stato sostenuto da Marx (cfr. Werstch, 1981). Per Marx,
il concetto di mediazione da parte degli strumenti riguarda principal-
mente strumenti esterni utilizzati nel processo di lavoro che da un lato tra-
sformano la natura, dall’altro trasformano il soggetto stesso ed influenza-
no in modo pervasivo l’intero processo di lavoro. Questa idea è stata rie-
laborata in seguito da Vygotskij (1981, p. 166) a proposito del ruolo del-
la cultura nello sviluppo delle funzioni mentali superiori: per l’autore “la
cultura non crea nulla, essa modifica solo l’ambiente naturale per confor-
marlo ai propri obiettivi”. Nel suo sforzo di comprendere lo sviluppo,
l’autore russo ha dichiarato più volte che il mondo esterno culturale, e in
particolare le interazioni sociali e simboli, svolgono un ruolo fondamen-
tale nella genesi di funzioni mentali superiori e trasformano il funziona-
mento della mente. In particolare, l’autore ha sostenuto che “questo è il
punto più importante che voglio proporre: i bambini organizzano gli sti-
moli esterni per guidare il proprio comportamento” (ivi, p. 182). Quindi,
il modo in cui organizziamo culturalmente il mondo esterno ha un ruolo
centrale per lo sviluppo delle funzioni mentali superiori. Mentre Marx ha
centrato l’attenzione sugli strumenti utilizzati principalmente per trasfor-
mare la natura, Vygotskij ha rielaborato l’idea di Marx, concentrando la
riflessione sugli strumenti psicologici – ed in particolare sui sistemi di se-
gni – utilizzati deliberatamente per guidare il comportamento (Vygotskij,
1981). In entrambi i casi, parte dell’ambiente esterno è attivamente tra-
sformata dall’uomo e utilizzata come mediatrice di attività.
A questo punto, diviene utile fare una distinzione tra oggetto e stru-
mento di una attività. Infatti, quando le persone agiscono con il fine di
costruire un artefatto, l’artefatto è l’oggetto della loro azione, esso è in
qualche modo la materializzazione di un motivo, di un bisogno o desi-
derio che può essere soddisfatto. La situazione cambia quando l’artefat-
to è utilizzato come strumento di mediazione. Infatti, in questo caso l’ar-
tefatto diventa “l’interfaccia” attraverso la quale le persone possono agi-
re su altri oggetti materiali o simbolici e soddisfare bisogni o desideri.
Secondo Beguin e Rabardel (2005) vi è un processo che permette agli ar-
tefatti di diventare degli strumenti di mediazione, ovvero il processo di
appropriazione. Infatti, l’introduzione di un artefatto in una situazione
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non dà immediatamente come risultato l’uso dell’artefatto come stru-
mento giacché le persone hanno bisogno di interpretare lo strumento e
inventarsi – o scoprire – dei modi d’uso dello stesso. Un artefatto in uso
diventa così uno strumento di mediazione e, secondo gli autori, ci sono
diversi modi con cui uno strumento può mediare una attività. In primo
luogo gli strumenti possono mediare la relazione tra le persone e l’og-
getto al quale l’attività in corso è diretta, sia determinando il modo con
cui le persone conoscono l’oggetto (mediazione epistemica), sia deter-
minando le possibilità di azione realizzabili (mediazione pragmatica). In
secondo luogo, la mediazione riflessiva, corrisponde alla funzione di
quelli che Vygotskij chiama “psychological tools”, ovvero il caso in cui
gli strumenti vengono utilizzati per guidare il proprio pensiero ed il pro-
prio comportamento. Infine, la mediazione interpersonale riguarda il
modo con cui gli strumenti possono influenzare le relazioni interperso-
nali. Come si vede, la mediazione da parte di strumenti è pervasiva e mo-
difica diversi aspetti della nostra relazione con la realtà.
Come è possibile applicare questi principi all’interno del Knowledge
Building approach? Un tentativo di risposta a questa domanda sarà og-
getto del prossimo paragrafo.
5. Le pratiche di costruzione della conoscenza
Nella sua concettualizzazione degli artefatti cognitivi, Norman (1991) ha
chiarito che la funzione degli artefatti che mediano l’azione umana può
essere analizzata a partire da due differenti punti di vista. In primo luo-
go, da un punto di vista sistemico, è possibile affermare che il sistema
persona-artefatto è in grado di svolgere attività che il singolo senza arte-
fatto non è in grado di svolgere. In questo senso, l’artefatto amplifica le
capacità di azione delle persone. D’altra parte, se si sposta l’attenzione
sulla prospettiva della persona che usa l’artefatto, diventa chiaro che l’u-
so dell’artefatto può cambiare totalmente le pratiche e le procedure di
una attività. Si pensi ad esempio a quanto siano diverse le operazioni da
compiere e le competenze da mettere in campo per guidare una nave se
si possiede una bussola o se al contrario ci si orienta osservando le stelle.
Portando questa idea all’interno di una classe di studenti o di un
team di ricercatori, ci si rende subito conto che gli strumenti utilizzati
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per la costruzione della conoscenza innescano pratiche e procedure
specifiche e contribuiscono alla definizione degli oggetti di conoscen-
za. Come evidenziato da Goodwin (2000, p. 24), le pratiche di classi-
ficazione dei colori del terriccio in uno scavo archeologico sono stret-
tamente legate all’uso della tavola di Munsell che, come ogni artefatto,
“incapsula in un oggetto materiale teorie e soluzioni sviluppate da pro-
fessionisti che in passato, in altri siti hanno svolto il compito di classi-
ficare i colori del terriccio”6. Il modo in cui la tavola di Munsell e la
scheda in cui gli archeologi riportano i risultati del loro lavoro sono co-
struiti non solo incarnano delle teorie relative agli oggetti di cono-
scenza cui gli archeologi devono prestare attenzione, ma influenzano
anche le pratiche da attuare al fine di giungere ad una corretta valuta-
zione. Sotto questo rispetto è lecito affermare che gli artefatti tecnolo-
gici spesso rivestono un ruolo fondamentale sia nella formazione che
nella trasformazione delle pratiche sociali (Tuomi, 2002). Nella termi-
nologia di Beguin e Rabardel, la tavola di Munsell svolge sia un ruolo
di mediatore epistemico che pragmatico. Come sostenuto anche da Be-
reiter & Scardamalia (1996), dunque, la conoscenza è insita in pratiche
sociali che sono sotto molti aspetti indissolubilmente legate agli arte-
fatti usati per via del ruolo di mediazione che gli artefatti, in quanto
strumenti, svolgono. 
Pertanto, le teorie degli studenti prendono forma non solo nell’im-
materialità del Mondo 3, ma contemporaneamente si concretizzano nel
mondo materiale – o digitale come nel caso di Knowledge Forum – in
forma di testi, rappresentazioni grafiche o altri artefatti che per mezzo
del medium esterno diventano strumenti in grado di mediare le succes-
sive tappe della costruzione di conoscenza, la quale grazie ad essi può es-
sere ulteriormente elaborata in un processo di continua ri-mediazione
dell’attività (Hakkarainen, 2009). La natura di questi artefatti, così co-
me la tavola di Munsell per gli archeologi, è implicata sia nella defini-
zione dell’oggetto di conoscenza che nella formazione e trasformazione
delle pratiche e procedure per mezzo delle quali gli studenti partecipa-
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no al KB, ma anche nel definire modalità di interazione tra gli studenti
(mediazione interpersonale) e stati mentali (mediazione riflessiva). Le
caratteristiche dell’ambiente fisico o virtuale all’interno del quale una
KBC lavora, dunque, meritano una accurata indagine dato che questi
ambienti forniscono la possibilità di usufruire di artefatti elaborati in
precedenza e di costruire artefatti che fungano da efficace “scaffolder”
per la successiva maturazione di teorie complesse.
Un lavoro interessante sotto questo aspetto è quello di Jonassen,
Carr e Yueh (1998) che hanno creato una tassonomia di “mindtools”,
mettendo in evidenza le funzioni che ognuno di essi può ricoprire. Ad
esempio, tra gli “information interpretation tools”, gli strumenti di vi-
sualizzazione mediano il processo di rappresentazione delle immagini
mentali: “tali strumenti di visualizzazione rendono l’astratto reale e con-
creto per gli studenti”7 (ivi, p. 9), attraverso immagini visibili e diretta-
mente manipolabili. Questi tools sono quasi sempre dominio-specifici e
permettono rappresentazioni dettagliate dell’oggetto di conoscenza in-
dagato. In chimica, ad esempio, sono stati creati dei software che per-
mettono di visualizzare i composti chimici e di osservare le interazioni
tra gli atomi, di misurare e ruotare le molecole usando differenti views.
Allo stesso modo, strumenti per la costruzione di mappe concettuali e di
testi collaborativi supportano l’elaborazione di testi, schemi e modelli
che non sono mere rappresentazioni – o traduzioni – di idee contenute
nella mente, ma costituiscono parte integrante delle pratiche di sense-
making attraverso le quali le idee vengono elaborate.
Una review esaustiva di questa tassonomia esula dagli scopi di que-
sto articolo, ma gli esempi riportati sono sufficienti per riflettere su co-
me questi mindtools, mediando il processo di Knowledge Building,
esercitano una forte influenza sia sul processo che sui risultati dell’atti-
vità, grazie alle quattro differenti forme di mediazione sopra citate. Una
proposta che permette di integrare questi aspetti all’interno della




6. Il trialogic learning
Nella prima parte di questo articolo è stata brevemente descritta la
metafora dell’apprendimento come trasferimento di conoscenze in cui
la mente è considerata un contenitore di informazioni. Questa visione,
che poggia essenzialmente sul lavoro individuale degli studenti, è stata
anche chiamata monologica (Paavola & Hakkarainen, 2005). Al con-
trario, approcci all’apprendimento che concentrano l’attenzione sugli
aspetti partecipativi, come ad esempio le comunità di pratiche (Wenger,
1998), vengono spesso considerati approcci dialogici in quanto consi-
derano l’apprendimento il risultato del dialogo e della collaborazione tra
i membri di una comunità. Anche il Knowledge Building potrebbe es-
sere considerato tra gli approcci dialogici sotto questo aspetto, ma il KB
introduce allo stato embrionale anche un terzo elemento, ovvero gli arte-
fatti epistemici, come parte integrante del processo di costruzione di
conoscenza, il che ha portato a coniare la metafora della “creazione di
conoscenza”, molto usata negli studi sul Computer Supported Collabo-
rative Learning (CSCL).
Su queste basi, alcuni autori (Paavlova, Engeström & Hakkarainen,
2010) hanno introdotto una nuova metafora dell’apprendimento, l’ap-
prendimento trialogico, con il quale si intendono integrare i principi del
Knowledge Building con alcune idee provenienti dalla teoria dell’atti-
vità. Infatti, mentre la metafora della costruzione di conoscenza è fon-
data sullo sviluppo e continuo miglioramento di idee, l’apprendimento
trialogico concentra l’attenzione sugli artefatti materiali – che come ab-
biamo visto sono inscindibilmente ideali e materiali – e sui processi di
co-costruzione e collaborazione che ruotano intorno a questi artefatti
quando si trasformano in strumenti di mediazione. 
Come visto in precedenza, Vygotskij – seguendo Marx – ha più vol-
te sottolineato l’importanza che il mondo materiale, culturalmente or-
ganizzato, svolge nello sviluppo delle funzioni psichiche superiori. La
teoria dell’attività, sviluppata a partire dalle idee dell’autore russo, con-
sidera le attività “esterne e pratiche” (Leont’ev, 1981) di primaria im-
portanza per la psicologia, la base a partire dalla quale le più complesse
forme di attività mentale si sono storicamente sviluppate. Da ciò segue
l’attenzione che nella tradizione della teoria dell’attività si è posta al con-
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cetto di mediazione da parte degli artefatti come strumenti per la rego-
lazione del comportamento, dell’attività mentale ed in particolare dello
sviluppo psicologico e dell’apprendimento.
Nell’apprendimento trialogico dunque, questi aspetti tipici del ma-
terialismo provenienti dalla teoria dell’attività sono stati integrati con i
principi del Knowledge Building in una sintesi che privilegia l’attività
pratica di creazione e manipolazione di artefatti epistemici che fungono
alternativamente da oggetto e da strumento di mediazione della crea-
zione di conoscenza. Tali artefatti materiali costituiscono così l’elemen-
to centrale del processo di creazione di conoscenza. In questo senso,
l’apprendimento è considerato come un processo distribuito non solo
tra le persone (approccio dialogico) ma anche tra le persone ed il mon-
do di artefatti culturali che quotidianamente integriamo nelle nostre pra-
tiche.
7. Conclusioni
La teoria del Knowledge Building permette agli studenti di diventare il
centro delle attività educative, in una sorta di rivoluzione copernicana
rispetto ad altre visioni dell’apprendimento (Scardamalia, 1999). Ciò
permette di valorizzare la creatività e l’impegno attivo degli studenti nel
processo di apprendimento, rendendoli i protagonisti delle attività edu-
cative. Un altro aspetto importante del Knowledge Building consiste nel
considerare la conoscenza come un prodotto collettivo dell’attività cre-
ativa e collaborativa all’interno di comunità, piuttosto che in termini di
conoscenza individuale (Hakkarainen, 2009). Parte di questa attività è
l’elaborazione di artefatti concettuali (Bereiter, 2002) che sono con-
siderati nella loro immaterialità idee e teorie allocate nel Mondo 3 pop-
periano. Questi ed altri interessanti aspetti della Knowledge Building
theory hanno determinato il successo di questo approccio sia a livello
teorico che pratico e metodologico, ma come suggerito dai promotori
del trialogic learning, gli aspetti esteriori, pratici e materiali del proces-
so di conoscenza sono rimasti sullo sfondo della concettualizzazione di
Bereiter e Scardamalia, nonostante – come si è tentato di chiarire in
questo articolo – l’ambiente fisico e/o virtuale in cui il KB viene realiz-
zato, ed i relativi artefatti materiali contenuti e manipolati al loro inter-
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no, rivestono un ruolo chiave nello sviluppo delle pratiche di apprendi-
mento e nell’avanzamento della conoscenza. 
Gli ambienti educativi e gli artefatti in essi contenuti costituiscono
delle semiosfere che generano specifici spazi di interazione e specifiche
organizzazioni temporali del Knowledge Building, descrivibili in termi-
ni di “cronotopo” (Ligorio & Ritella, 2010). L’analisi di queste configu-
razioni spazio-temporali generate dagli strumenti in uso durante le atti-
vità e l’approfondimento delle specifiche funzioni che gli artefatti svol-
gono nella costruzione di conoscenza costituiscono un terreno stimo-
lante per il consolidamento di una teoria che ha già mostrato di posse-
dere forti potenzialità sul piano teorico, metodologico e pratico.
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